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Introducción
reconocer que las matemáticas son nece-sarias en ciertas áreas del conocimiento no siempre va acompañado de actitudes 
positivas hacia ellas. al inicio de cada curso, los 
profesores comprobamos que muchos alumnos 
se muestran poco favorables hacia la materia, a 
pesar de que se acepta su papel en el desarro-
llo de la ciencia y su contribución a la solución 
de problemas sociales. Los docentes, por los co-
mentarios de los alumnos, percibimos que las 
principales razones de este fenómeno están liga-
das a sus experiencias previas. 
diversos estudios indican bloqueos de tipo 
emocional o barreras psicológicas entre el es-
tudiante y las matemáticas (auzmendi, 1992). 
otro autor (Gómez-chacón, 2000) señala que 
muchos alumnos muestran temor ante la asig-
natura e incluso aversión, elementos que impi-
den el aprendizaje y la construcción de bases 
sólidas. 
esta es una primera aproximación para com-
prender esta problemática que regularmente se 
presenta cuando los estudiantes inician cual-
quier curso de matemáticas. analizamos las ac-
titudes y percepciones hacia esta materia de los 
alumnos que cursan álgebra en el tronco divisio-
nal de ciencias sociales en la Universidad au-
tónoma metropolitana de la unidad Xochimilco, 
por considerar que influyen en el aprendizaje de 
las matemáticas. se aplicó un cuestionario a los 
estudiantes de la licenciatura en administración 
en el trimestre 04-i y las preguntas se orientaron 
hacia las experiencias en la educación media su-
perior.
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1. La importancia del estudio de las actitudes
actualmente existe un mayor número de investi-
gaciones orientadas al estudio de las actitudes en 
la educación con el fin de conocer los elemen-
tos que orientan a los alumnos a actuar de cierta 
forma, con el propósito de modificar aquellos 
aspectos considerados como negativos en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. de esta manera, 
la evaluación de actitudes y su buen manejo son 
dos actividades ineludibles del trabajo profe-
sional en la docencia, por lo que consideramos 
necesario que los docentes debemos aprender a 
evaluar y canalizar actitudes y a establecer indi-
cadores para la medición de las que considere-
mos relevantes en la labor formativa. 
Auzmendi (1992) afirma que en educación los 
estudios tienden a centrarse más en factores ex-
ternos, como contenidos y elementos relaciona-
dos con la didáctica, y poco en los internos que 
se incorporan (intereses, motivos, y actitudes). 
es necesario comenzar a estudiar las actitudes 
de los alumnos, principalmente hacia materias 
como las matemáticas, ya que se encuentran 
incorporadas en mayor o menor medida a los 
programas de todas las licenciaturas, ya que se 
reconoce que son necesarias en la formación 
profesional.
2. El concepto de actitud
Thurstone (1928) señala que “el concepto de ac-
titud se usa para denotar la suma total de ideas, 
temores y convicciones acerca de un asunto de-
terminado”. 
posteriormente, Gordon allport (1954) reco-
noce las actitudes y propone cierta forma de me-
dirlas. desde entonces se han hecho diferentes 
investigaciones sobre este concepto e incorpo-
ran nuevos elementos para su delimitación. 
summers (1976) recopila las aportaciones de 
muchos autores que intervienen en la construc-
ción del concepto de actitud:
• Señala que “una actitud es una predisposi-
ción a responder a un objeto” y no la con-
ducta efectiva hacia él. 
• “La actitud es persistente.” Varios estudios 
indican que la persistencia de las actitudes 
contribuye a la consistencia de la conducta 
(summers, 1976).
• También se afirma que “la actitud produce 
consistencia en las manifestaciones con-
ductuales”. Campbell (1963) dice que “una 
actitud social del individuo es un síndrome 
de consistencia de respuestas hacia objetos 
sociales”. 
• “La actitud tiene una cualidad direccional.” 
es decir, no sólo se debe tomar en cuenta la 
formación de rutinas de conducta en cuanto 
a congruencia en las manifestaciones, sino 
que posee una característica motivacional.
Finalmente, se puede concluir que una dimen-
sión importante de la actitud es el componente 
afectivo (Bautista, 2004). 
Si bien es difícil encontrar una definición de ac-
titud, las diversas concepciones apuntan a consi-
derar aspectos no directamente observables, sino 
inferidos, compuestos por creencias, sentimien-
tos y predisposiciones del comportamiento hacia 
el objeto al que se dirigen (auzmendi, 1992). 
Las actitudes constan de tres componentes: 
cognitivos, del comportamiento y afectivos. 
Los aspectos cognitivos son los que contienen 
ideas, creencias, imágenes y percepciones sobre 
los objetos, personas y situaciones a los que se 
dirigen. Los del comportamiento se refieren a las 
disposiciones para reaccionar de cierta forma 
ante el estímulo y que no siempre se llega a la 
acción. 
Los aspectos afectivos reflejan la carga emo-
tiva que es importante de una actitud y radica 
en los sentimientos agradables o desagradables 
hacia el objeto; esta carga es la que se asocia 
con la fuerza motivacional.
3. Estudios sobre la actitud hacia las 
matemáticas
La importancia de las actitudes en el aprendizaje 
de las matemáticas se detectó desde hace tiempo. 
en los últimos años los estudios sobre actitudes 
han aumentado. Un estudiante con sentimientos 
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positivos puede obtener un mayor logro académi-
co que otro que ha desarrollado actitudes nega-
tivas hacia ellas. Un alumno con facilidad hacia 
esta disciplina tendrá una mejor disposición y la 
posibilidad de un mejor desempeño que aquel 
que siempre ha tenido problemas con su estudio. 
Las actitudes de los alumnos hacia las mate-
máticas tienen las siguientes seis características: 
a) son ambivalentes, ya que un sujeto puede 
mostrar agrado por unos aspectos y des-
agrado por otros.
b) se desarrollan en todos los ámbitos, porque 
las actitudes pueden formarse desde antes 
que se inicie la vida escolar.
c) en un principio tienden a ser positivas. Los 
alumnos en edades tempranas muestran ac-
titudes que generalmente son de carácter 
positivo.
d) Varían con el paso del tiempo. Las actitudes 
no son estáticas, sino que evolucionan y se 
construyen con base en las experiencias.
e) evolucionan negativamente. Las actitudes 
hacia las matemáticas tienden a ser posi-
tivas mientras el estudiante logra un buen 
desempeño académico, y empiezan a cam-
biar cuando aumentan el número de expe-
riencias negativas.
f) sentimientos negativos persistentes. Las ac-
titudes negativas hacia las matemáticas se 
mantienen con el paso del tiempo y en los 
cursos superiores es difícil erradicarlas.
En relación con los elementos que dificultan 
el aprendizaje, es importante vincular las emo-
ciones, actitudes y creencias positivas o nega-
tivas con los comportamientos y el desempeño 
de los alumnos durante el proceso de enseñanza 
y aprendizaje en matemáticas. a este respecto, 
creemos que el ámbito emocional y afectivo ex-
plicaría algunos rechazos o atracciones que el 
alumno siente hacia las matemáticas, los docen-
tes, la situación de aprendizaje en el que se desa-
rrolla, la escuela, sus demás compañeros y hacia 
ellos mismos (Guerrero, Blanco y castro, 2001).
La permanente incapacidad para resolver pro-
blemas refleja la falta de vinculación de docentes 
y alumnos con los aspectos teóricos y prácticos 
de las matemáticas. cuando se les plantea un 
problema, la situación se torna angustiosa y des-
encadena ataques de ansiedad. además, cuando 
no se tienen todos los elementos para resolver e 
interpretar el resultado, se generan en el estudian-
te deseos de escapar o abandonar la situación. La 
incapacidad para resolver los problemas le con-
firman la creencia de no ser bueno para las mate-
máticas, por lo que, cuando se vuelve a enfrentar 
a una tarea similar, lo hace con mayor ansiedad, 
pues cree tener más pruebas de su incompeten-
cia. este hecho provoca que aumente la proba-
bilidad de una conducta de abandono ante estas 
situaciones (Miranda, Fortes y Gil, 1998). 
en otro estudio se plantea hasta qué punto la 
necesidad de emprender una actividad matemá-
tica sencilla provoca sentimientos de ansiedad, 
impotencia, miedo e, incluso, culpabilidad, en 
el caso de que el estudiante no sea capaz de re-
solverla (cockcroft, 1985). 
a este respecto Gairín (1990), tomando como 
referencia a otros autores, establece una relación 
entre ansiedad y aprendizaje matemático. señala 
que un alto grado de ansiedad facilita el aprendi-
zaje mecánico, que requiere sólo elementos de 
identificación o de repetición, pero tiene efecto 
inhibitorio sobre tipos de aprendizaje más com-
plejos, que dependen más del análisis o la sín-
tesis. 
Un gran número de fracasos lleva a los alum-
nos a poner en entredicho su capacidad intelec-
tual relacionada con las tareas matemáticas, por 
lo que llegan a considerar inútil cualquier tipo 
de esfuerzo y esto provoca sentimientos de in-
competencia y conductas de pasividad. como 
se sienten frustrados, abandonan las tareas rá-
pidamente ante la menor dificultad. Esta situa-
ción determina nuevos fracasos que refuerzan la 
creencia de que, efectivamente, son incapaces 
de éxito y desarrollan una actitud cada vez más 
negativa que bloquea sus posteriores posibi-
lidades de aprendizaje y éxito escolar. en este 
estudio analizamos las actitudes de aceptación 
o rechazo de la actividad matemática que los 
alumnos van conformando sobre sí mismos y su 
relación con las matemáticas como consecuen-
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cia de su experiencia y de las creencias que van 
construyendo con el tiempo. Éstas tienen tres 
componentes: el ideológico, creado a partir de 
las creencias e ideas, convicciones o mitos. el 
emocional, que implica un sentimiento hacia las 
situaciones, personas o cosas, y que puede ser 
favorable o desfavorable, de antipatía o simpa-
tía, de atracción o de rechazo. Y, finalmente, el 
componente reactivo, que permite actuar al suje-
to de acuerdo con sus creencias y sentimientos. 
callejo (1994) hace una clara distinción entre 
actitudes matemáticas y actitudes hacia las ma-
temáticas. Las segundas aluden a la valoración, 
aprecio e interés por la materia y su aprendizaje, 
y en ellas predomina el componente afectivo. se 
manifiestan en términos de interés, satisfacción, 
curiosidad o valoración. sin embargo, el recha-
zo, negación, frustración, pesimismo y evitación 
son algunas de las manifestaciones actitudinales 
y comportamentales de muchos alumnos cuan-
do afrontan ese tipo de tarea. Las actitudes mate-
máticas tienen, en cambio, un marcado compo-
nente cognitivo y se refieren al modo de utilizar 
las capacidades generales, como flexibilidad de 
pensamiento, apertura mental, espíritu crítico y 
objetividad, que son necesarias en el trabajo ma-
temático. para que estos comportamientos sean 
considerados como actitudes, hay que tener en 
cuenta la dimensión afectiva que debe caracteri-
zarlos, es decir, distinguir entre la capacidad del 
alumno y sus actitudes. estos elementos permiten 
que el “contexto en el cual se ubica el afecto”, 
que nos indicaba Gómez-chacón (1997), se de-
sarrolle y que provoque así que las creencias y 
actitudes hacia las matemáticas, generalmente 
negativas, sigan encontrando un campo propicio 
para su generación y desarrollo en el momento de 
incursionar en ellas. también hay que considerar, 
que diferentes estudios coinciden en que la acti-
tud positiva de los alumnos hacia las matemáticas 
disminuye a medida que avanzan escolarmente 
(Gairín, 1990; Hernández y socas, 1999).
4. Las percepciones del alumno
otro punto que retomamos es la importancia de 
las percepciones del estudiante a través del estu-
dio del autoconcepto, importancia que ha sido 
discutida ampliamente en la literatura del logro. 
La percepción de la propia habilidad afecta a 
gran variedad de comportamientos, incluida la 
actuación académica, el grado de persistencia y 
la elección de las carreras (meece y eccles-par-
sons, 1982).
shavelson y stanton (1976) proponen un mo-
delo jerárquico de autoconcepto general dividi-
do en académico y no académico. el primero 
abarca el autoconcepto verbal y el matemáti-
co. estos autores postulan que el autoconcepto 
matemático tiende a decrecer en la adolescen- 
cia temprana y a incrementarse en la adolescencia 
tardía. 
en un metaanálisis, marsh (1989) concluye 
que hay un relativo acuerdo entre investigadores 
sobre que el autoconcepto: a) decrece en la ado-
lescencia temprana y se incrementa en la adoles-
cencia tardía, b) las mujeres suelen manifestar 
más bajo autoconcepto que los hombres a partir 
de la adolescencia temprana. 
en méxico, la investigación en género y edu-
cación sigue siendo incipiente. consideramos 
que la posibilidad de desarrollar acciones edu-
cativas para favorecer la igualdad de oportuni-
dades de las mujeres en las matemáticas (como 
actualmente se resalta), pasa necesariamente por 
identificar qué ocurre al respecto en nuestras es-
cuelas en relación con el autoconcepto.
5. Metodología
este estudio se realiza en una muestra de 70 
alumnos que ingresan a la carrera de adminis-
tración, y se aplica en distintos grupos con un 
instrumento que contiene tres secciones:
1) Orientada a la identificación de las caracte-
rísticas generales del alumno. 
2) centrada en la reconstrucción de las expe-
riencias académicas con matemáticas, en la 
identificación de los marcos referenciales 
previos del estudiante y de sus estrategias 
de aprendizaje.
3) contiene un examen que evalúa el conoci-
miento de las diferentes temáticas del álge-
89
















bra. esta sección se aplica dos veces: en la 
primera semana de clases y en la última. 
se utiliza la parte del instrumento con pregun-
tas relativas a las actitudes hacia las matemáticas 
que asumió el alumno en sus cursos anteriores al 
ingreso a la universidad, y se hacen dos pregun-
tas sobre el autoconcepto. 
para ampliar la referencia de la variable au-
toconcepto de párrafos anteriores, diremos que 
contempla las respuestas que el alumno presenta 
en una escala que valora la percepción subjetiva 
de su capacidad en matemáticas. esta escala es 
del tipo Lickert y se compone de tres preguntas 
con cinco opciones de respuesta, desde “Muy 
mala” (valor = 1) hasta “Muy buena” (valor = 5). 
La construcción de una escala de actitud se reali-
zó mediante la clasificación de las respuestas de 
alumnos con actitudes positivas y negativas, así 
como de aquellos que no respondieron ninguna. 
entre las actitudes negativas se encuentran mie-
do, angustia, rechazo, hostilidad, obsesión, con-
fusión y frustración, y en cuanto a las positivas 
están el gusto y el agrado por las matemáticas. 
para obtener el desempeño del alumno, se de-
termina la diferencia entre las dos aplicaciones 
de la tercera sección del instrumento, es decir, 
antes y después de su curso de álgebra. Luego se 
recodifica el desempeño con una clasificación 
de negativo, nulo, bajo, medio y alto. a conti-
nuación se construye el indicador “desempe-
ño” con la siguiente escala: malo (valores desde 
–2.75 a 0), regular (valores desde 0.1 a 2.9), y 
bueno (valores desde 3.0 hasta 4.0). es pertinen-
te aclarar que dichos valores se ajustan de acuer-
do con los resultados obtenidos, o sea, desde un 
valor mínimo negativo hasta un valor máximo 
positivo de 4.0.
para esta primera aproximación al tema, con-
sideramos el análisis de las escalas de actitud y 
autoconcepto con distintas variables, como el 
indicador de desempeño, la calificación final 
determinada por el docente del curso, el sexo, 
así como una comparación entre ambas escalas. 
es conveniente insistir en que el instrumento se 
aplica al inicio del curso, por lo tanto son las 
impresiones y percepciones de los estudiantes 
respecto a experiencias previas al ingreso a la 
universidad, no es así en la medición del desem-
peño como en su calificación final. 
6. Análisis de los resultados
6.1 El autoconcepto
El cuadro 1 indica que los estudiantes manifies-
tan un autoconcepto que se encuentra entre me-
dio y alto.
Cuadro 1 
Autoconcepto en alumnos de Administración (%)
Muy bueno/a Bueno/a Regular Malo/a Muy malo/a
¿Qué tan bueno/a eres para las matemáticas? 1.5 31.3 62.7 3.0 1.5
comparándote con otros estudiantes, ¿tu 
habilidad es…?
3.1 52.2 34.3 10.4
¿Qué tanto éxito consideras que tendrás en 
el curso?
29.9 61.1 9.0
Fuente: elaboración propia con apoyo del programa sPss.
de esta forma, tienen una percepción subje-
tiva de las habilidades matemáticas para los lo-
gros y coincide con el incremento del autocon-
cepto en la adolescencia tardía, considerando 
que los alumnos de la muestra ya pasaron por 
dicha etapa. al comparar con la medición de su 
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desempeño en las dos evaluaciones y la califica-
ción final en el curso de álgebra, observaremos 
si realmente obtienen resultados que justifiquen 
su aseveración. 
en esta parte consideramos sólo dos pregun-
tas: una que apunta a la reflexión individual y 
rescata la representación de qué tan bueno se es 
en matemáticas, y otra, en la que el sujeto com-
para su habilidad en relación con los otros. 
Pregunta 1. ¿Qué tan bueno eres para las mate-
máticas? (autoconcepto 1). El cuadro 2 especifica a 
los alumnos que definieron su percepción en fun-
ción del desempeño. en los resultados se observa 
que 21.4%, autodefinido como “bueno”, obtuvo 
realmente un desempeño bueno, mientras que el 
100.0% que se define “malo” tiene un desempeño 
regular. resalta que 14.3% de los alumnos que se 
consideran “buenos” obtuvo un desempeño malo.
Cuadro 2 
Autoconcepto 1 con desempeño (%)
Desempeño 
TotalMalo Regular Bueno 
autoconcepto 1
malo 100 100
regular 33.3 51.5 15.2 100
Bueno 14.3 64.3 21.4 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
La relación entre estas variables se mide con 
el coeficiente de correlación de Spearman (or-
dinal por ordinal), que en este caso indica un 
valor de 0.2, lo que significa una relación positi-
va muy débil. esto se interpreta en el sentido de 
que los alumnos poseen una percepción hacia 
las matemáticas que no corresponde al desem-
peño. 
En la comparación con la calificación final ob-
tenida en el curso, la escala de baja corresponde 
a una calificación hasta 5.9, regular de 6.0 a 8.0, 
y alta desde 8.1 hasta 10.0.
Cuadro 3 





regular 25.6 61.5 12.8 100
Bueno 20.0 60.0 20.0 100
Fuente: elaboración propia con apoyo del programa sPss.
en los resultados del cuadro 3 se observa que 
entre mejor es el autoconcepto 1 que tienen so-
bre ellos mismos, puede mejorar la calificación 
final obtenida. Entre quienes se consideran en 
una escala de bueno en matemáticas hay un 
20% que obtiene una calificación alta; 12.8% 
que se considera regular tiene una calificación 
alta, mientras en aquellos que se definen malos 
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en matemáticas tienen correlación con su califi-
cación reprobatoria. 
al medir la correlación de ambas variables con 
el coeficiente de Spearman, el grado es muy bajo, 
con 0.2 de relación positiva, lo que significa que 
la percepción no encuadra con su calificación.
Pregunta 2. Comparándote con otros estu-
diantes, ¿tu habilidad en matemáticas es...? (au-
toconcepto 2) 
en esta pregunta se contrasta el estudiante con 
los demás compañeros para señalar qué tan bue-
no es en matemáticas.
en el cuadro 4 se presentan los resultados sobre 
el autoconcepto 2 en relación con el desempeño 
obtenido. resalta que los alumnos que se conside-
ran malos en matemáticas respecto a los demás, lo 
corroboraron con su desempeño malo y regular. 
en contraste, de quienes respondieron ser buenos 
en comparación con otros, 21.4% lo demostró con 
un desempeño bueno; sin embargo, este resultado 
es menor a 25%, que representa a los estudiantes 
que se definieron buenos con un desempeño malo. 
Se puede decir que la mayoría no refleja en su des-
empeño la percepción de regular y bueno que tie-
nen de sus habilidades respecto a los demás. 
Hay una correlación positiva muy débil en-
tre el autoconcepto 2 y el desempeño de los 
estudiantes, un valor de 0.2 del coeficiente de 
correlación de spearman, lo que comprueba lo 
expresado en el párrafo anterior.
Cuadro 4 
 Autoconcepto 2 con desempeño (%)
Desempeño 
TotalMalo Regular Bueno 
autoconcepto 2 
malo 50.0 50.0 100
regular 25.0 62.5 12.5 100
Bueno 25.0 53.6 21.4 100
Fuente: elaboración propia con apoyo del programa sPss.
Cuadro 5 




malo 71.4 14.3 14.3 100
regular 35.0 55.0 10.0 100
Bueno 13.3 70.0 16.7 100
Fuente: elaboración propia con apoyo del programa sPss.
de los estudiantes que presentan un auto-
concepto malo en matemáticas respecto a otros, 
71.4% obtuvo una calificación reprobatoria, 
mientras que, de los que tienen un autoconcepto 
bueno, 86.7% tuvo una calificación aprobatoria 
como se observa en el cuadro 5. 
Al procesar el coeficiente de correlación de 
spearman, se determina un valor de 0.34, es de-
cir, débil, que sin embargo indica una mejora 
respecto al desempeño. aquí la percepción del 
alumno tiende a reflejarse en su calificación de 
mejor forma que en su desempeño. 
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de los estudiantes que dicen ser buenos 
comparados con otros, resulta que se valoran 
a sí mismos como regular y bueno. Lo anterior 
comprueba que la imagen que tengan sobre su 
propia capacidad en matemáticas influye en la 
imagen que tienen de ellos respecto a sus com-
pañeros.
Cuadro 6  
Autoconcepto 2 con autoconcepto 1 (%)
Autoconcepto 1 
TotalMalo Regular Bueno 
autoconcepto 2 
malo 42.9 57.1 100
regular 87.0 13.0 100
Bueno 48.6 51.4 100
Fuente: elaboración propia con apoyo del programa sPss.
en el cuadro 6 se aprecian los porcentajes de 
los alumnos que respondieron en relación con los 
dos autoconceptos manejados. Quienes se con-
sideran malos respecto a otros en matemáticas 
expresan que también se autovaloran malo con 
una leve mayoría hacia una valoración de regu-
lar para las matemáticas.
Cuadro 7 
Sexo con autoconcepto 1 (%)
Autoconcepto 1
TotalMalo Regular Bueno 
sexo
mujer 3.7 66.7 29.6 100
Hombre 5.0 60.0 35.0 100
Fuente: elaboración propia con apoyo del programa sPss.
Una gran mayoría prefiere mantenerse en esa 
franja central de regular, denotando cierta inse-
guridad en su capacidad hacia la materia. el co-
eficiente de correlación de V de Cramer indica 
un valor de 0.1, relación positiva muy débil que 
interpretamos como que el sexo no influye en la 
percepción hacia las matemáticas. 
en cuanto al autoconcepto 2, o sea la percep-
ción de ellas respecto a otros estudiantes, 48.1% 
de las mujeres respondió tener una percepción 
buena, mientras en los hombres representa 60.0% 
(cuadro 8). 
El coeficiente de correlación de V de Cramer 
es de 0.2, es decir, mejoró levemente respecto al 
en la relación entre los autoconceptos elabo-
rados se observa que la construcción del auto-
concepto individual presenta una correlación 
positiva en relación con la comparación del es-
tudiante con otro. Esto se refleja en el valor de 
0.5 del coeficiente de correlación de Spearman, 
que indica un grado de relación media entre am-
bos, es decir, se acerca a una identificación entre 
las percepciones. 
6.2 Respecto al género
Quisimos indagar en cuestiones de género para 
contrastar otras investigaciones sobre el auto-
concepto diferenciado por género, y nos encon-
tramos que los hombres tienen, ligeramente, un 
mejor autoconcepto que las mujeres. en el caso 
del autoconcepto 1, las mujeres que se conside-
ran buenas en matemáticas representan 29.6%, 
mientras que los hombres 35.0% (cuadro 7).
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anterior, pero sigue indicando una relación muy 
débil. 
Haciendo referencia a que los estereotipos de 
los estudiantes apuntan a segregar a las mujeres en 
el aprendizaje de áreas de conocimiento forma-
les, se observa en los resultados que las mujeres 
obtienen mejores calificaciones. El 20.0% obtuvo 
calificaciones altas, mientras que en los hombres 
fue de 8.8%, pero es preocupante el porcentaje 
que aparece con baja calificación (cuadro 9). 
Cuadro 8 
Sexo con autoconcepto 2 (%)
Autoconcepto 2
TotalMalo Regular Bueno 
sexo
mujer 14.8 37.0 48.1 100
Hombre 7.5 32.5 60.0 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
Cuadro 9 




mujer 24.0 56.0 20.0 100
Hombre 35.3 55.9 8.8 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
esta situación cambia en el desempeño logrado 
(cuadro 10), donde existe un equilibrio entre mujeres 
y hombres, y se encuentra una diferencia significati-
va en estos últimos respecto a la calificación final.
Cuadro 10 
Sexo con desempeño (%)
Desempeño
TotalMalo Regular Bueno 
sexo
mujer 26.1 56.5 17.4 100
Hombre 28.0 56.0 16.0 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
La relación entre ambas variables es de gra-
do 0.2 en sexo con calificación y de 0.3 con 
desempeño, siendo muy baja y baja, respecti-
vamente. 
6.3 Actitudes hacia las matemáticas
en esta parte se analiza la actitud del alumno 
hacia las matemáticas, clasificadas como negati-
vas, positivas o ninguna actitud esta última pue-
de significar indiferencia. 
en el cuadro 11 se observa que frente a una 
actitud hacia las matemáticas de índole negati-
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va, el desempeño de los estudiantes es menor 
que la de aquellos que adoptan una actitud po-
sitiva. 
En el curso regular de matemáticas se refleja 
que de los estudiantes con una actitud negativa, 
Cuadro 11 




negativa 33.3 61.1 5.6 100
ninguna 100.0 100
positiva 25.0 50.0 25.0 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
Cuadro 12  




negativa 45.8 45.8 8.3 100
ninguna 33.3 66.7 100
positiva 18.8 62.5 18.8 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
45.8% reprueba, mientras que los que presentan 
una actitud inicial positiva logran aprobar 81.3% 
de los estudiantes (cuadro 12). 
En ambas situaciones el coeficiente de corre-
lación de spearman indica valores de 0.2 para 
Cuadro 13 
Actitud con autoconcepto 1 (%)
Autoconcepto 1 
TotalMalo Regular Bueno 
actitud 
negativa 10.7 67.9 21.4 100
ninguna 100.0 100
positiva 56.8 43.2 100
Fuente: elaboración de los autores con apoyo del programa sPss.
actitud con desempeño y de 0.3 para actitud con 
calificación. 
La interpretación es que, a pesar de su actitud 
hacia las matemáticas, el alumno no correspon-
de exactamente con su desarrollo académico en 
matemáticas. 
si se compara la actitud con las percepciones 
que tiene el alumno hacia las matemáticas, en-
contramos siempre una mayoría en regular, como 
que el estudiante de ciencias sociales refleja esa 
inseguridad mencionada, incluso a pesar de te-
ner una actitud positiva hacia la materia.
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La correlación de spearman es de 0.3 indica 
un grado débil de relación entre las variables. de 
aquellos que tienen una actitud positiva, 43.2% 
de los estudiantes se considera bueno de manera 
individual, y de los estudiantes que tienen una 
actitud negativa, 10.7% también se consideran 
malos en matemáticas (cuadro 13).
en el cuadro 14 se observa que la actitud del 
estudiante frente a las matemáticas presenta una 
correlación positiva con el autoconcepto que 
construye. El coeficiente de correlación es de 
0.4, por lo tanto corresponde la actitud con la 
percepción que se tiene. 
respecto a la actitud en relación con el auto-
concepto 2, se aprecia que aquellos a los que les 
gustan las matemáticas tienen un autoconcepto 
bueno, y los que tienden a una actitud negativa 
tienen un autoconcepto malo, como 25% de la 
muestra. 
Conclusiones
consideramos que el alumno va construyendo 
en su vida escolar sus percepciones y sus acti-
tudes hacia las matemáticas, y que en general 
se basan en experiencias previas negativas y, a 
veces, es un determinante en la elección de la 
carrera. 
El estudio de la influencia de diversos ele-
mentos del contexto social, familiar, o de estas 
experiencias previas como determinantes en 
el desempeño académico de los estudiantes lo 
consideramos de suma importancia para tener 
en cuenta dentro del aula. 
La actitud que el estudiante tiene hacia las 
matemáticas es un elemento que determina, de 
alguna manera, el curso de una acción educati-
va. La actitud se forma tanto por las experiencias 
como por la interacción social del individuo y 
queda de tal forma estructurada que influye en 
el aprendizaje escolar. 
el autoconcepto es también un elemento que 
influye, aunque tal vez no tan fuertemente como 
la actitud, y que el estudiante cambia con base 
en la experiencia cotidiana. 
estos dos elementos están presentes en el sa-
lón de clases y, al menos en el área de matemá-
ticas, son determinantes para lograr un aprendi-
zaje significativo en el aula. 
La tarea ahora es buscar la manera de lograr el 
cambio de estas actitudes y autoconceptos inicia-
les, si se quiere abatir los índices de reprobación 
y deserción, además de mejorar el aprendizaje 
en esta área del conocimiento. así pues, en pri-
mer lugar se debe cambiar el estereotipo de que 
las matemáticas sólo pueden ser manejadas por 
unos cuantos con características privilegiadas. 
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